ジドウ ノ タッセイカン オ ミチビク ソウゴウ ガクシュウ キョウザイ カイハツ : チイキ ノ ミンワ オ ダイザイ トスル カゲエ ト オンガク オ トオシテ by 草下 實 & Minoru KUSAKA
緒言
 学習活動における達成感
本研究は新小学校学習指導要領（平成２１年改訂），第４章 総合的な学習の時間，第１ 目標に「横断的・総
合的な学習や探究的な学習を通して，自ら課題を見付け，自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，よりよく問題
を解決する資質や能力を育成するとともに，学び方やものの考え方を身に付け，問題の解決や探究活動に主体的，
創造的，協同的に取り組む態度を育て，自己の生き方を考えることができるようにする。」１）と示された内容に
基づき，〈総合的な学習の時間〉に扱う学習教材に関する具体的な教材を試行し，開発，具体化するものである。
教育現場では総合的な学習の時間に関しては賛否両論がある。しかしながら，各教科の学習で得た知識や技能
を応用し，各学校が設定したテーマに従って，各教科の横断的・総合的な学習や探究的な学習のあり方は，各教
科学習の有用性を改めて捉え直すことができるとともに，児童が主体的に地域社会を多様な視点で観察体験する
ことで，地域文化の価値や課題をみつめ，協同して解決する力を育み，さらに他者及び自己認知の機会を得るな
ど極めて有益である。
本研究に基底するものは音楽，美術，国語，社会等の教科の特性と技能を統合したかたちで，子どもの主体的，
創造的，協同的に取り組む態度を育むための表現力育成である。各教科が統合し，協働するためには質的・量的
な偏向があってはならない。そこで教育活動上の各教科の関係を同等とするには，その基調となる学習素材に文
化的，陶冶的（教育的）価値が認められること，また，表現力育成の観点から捉えれば，視覚的，聴覚的，知覚
的要素を包含するものに設定する必要がある。つまり，表現の基調となる素材設定が重要であり，また，教科の
横断的・協同的な学習，探究的学習，児童の興味・関心等に基づく学習という視点に立てば，社会的，教育的，
文化的，芸術的価値を有する素材が必要不可欠となる。従って，本研究の基調となる素材として，先に掲げた要
件を充分満たすと考えられる各地域に根ざした民話を採用するに至った。その根拠は，それらが生活の中で語り
継がれることを前提とする未完の口承文学であり，俗楽，伝統芸能，民謡等と同様に時代や地域の特性とともに
変容することを許容するものであること。地域に根ざし，文学的柔軟性を秘めており，それらの内容や展開を含
め，創造的取り組みの観点から，表現上のあらゆる方向性を想起し得る。つまり，“内容（ものがたり性）”，“図
柄”，“音の素材”，“文化知”，“教育知（陶冶的要素の包含）”や“生活知（教訓及び教化の包含）”等について，
新たなかたちとして再編，再生，或いは創造することが可能であること。さらに児童の地域文化（物心両面の成
果及び価値）の理解，これらの生活に密着した文化の探究活動による達成感や協調性を導き，同時に教科学習へ
の興味・関心・意欲が育まれるものと考えられるからである。
重言すれば，各教科が一体化し，協働し，地域に密着した民話という文化財を素材とする〈影絵と音楽〉手法
を用いて創造的学習教材を創出し，それらの総合的な学習活動を通して教科横断的な表現教育の一助としたい。
達成とは成しとげることであり，目的を達し，成功することである。従って，達成感とは言うまでもなく，自
己の設定した目的を成就したときに感受する心情であり，感動する心の様態を意味する。学習活動において，最
も重要なのは興味，関心，意欲である。どんなに立派な目標を設定したとしても，子どもたちが主体的に進んで
学習する意志をもたなければ目標設定の意味はない。学習活動における意欲を導くものとして，山内光哉は〈動
機づけ〉motivationに焦点を置き，「動機づけは，特定の目標または対象にたいする行動を開始し，促進し，持
続させる過程をふくんでいよう。教授と学習の人間学の立場からは，動機づけとは，学習への意志 will to learn
を誘発し，刺激することになるであろう。」２）とケリ （ーKelly, W.A.）を引用して述べている。また，「興味は，
満足をもたらす経験の結果生ずるものであって，一たび確立するとかなり持続的な性格を持ち，～への興味とい
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 総合学習における教科横断的表現教育
うように，強い目標指向性を示す。」３）とも述べている。換言すれば，達成感は目標への興味と意欲，及び予測
される成果への期待とによって得られるものであることがわかる。そこで，山内の言う学習への動機づけが目標
や対象に対する行動の開始，促進，持続という過程を経て，その学習への興味，関心を育み，意欲や意志が満足
をもたらす経験の結果生ずるとすれば，どのような〈動機づけ〉と〈満足をもたらす経験〉というプロセスを設
定すればよいのかという，新たな問題が生ずる。つまり，〈満足をもたらす経験〉を経て，その経験が〈動機づ
け〉となり，意欲的に関わる態度が育まれるということになる。しかしながら，それぞれの子どもの性格や経験
知，能力や技量の差を考えれば，そうそう単純に単一方向への動機づけをすることは難しい。例えば学習課題や
目標の設定が子どもの実体より高いものであれば，動機づけも相応の高いものが必要であるし，子どもの実体に
あったものや低い目標設定では動機づけは容易ではあるが，子どもの興味や関心を刺激することにはつながらな
い。従って，目標の設定や動機づけに当たっての適性水準は，子どもの実体より，やや高いレベルに設定する必
要があろう。子どもの興味や関心を誘発する考えについて，山内は「教授すべき事柄を子どもの興味と関心にふ
さわしくするべきということは，額面通りに，ピッタリ現在の興味にカリキュラムを合致させるべきだというこ
とではない。むしろ，学校の大切な責任のひとつは，新しい目標，新しい関心，新しい興味を，子どもたちに喚
起することだ。」４）と示唆している。学習活動には，いずれにせよその活動に基底する何らかの目的と動機づけ
を有している。その目的は，教科の知識，技能など単一的，一義的なものから，情緒的，感覚的なもの，あるい
は短期的，生涯的なものに至るあらゆるものが考えられる。それらが教育上の営為的目標として掲げられた場合，
それらに呼応する動機づけも教科自体，学習内容，教材等の価値評価，知識や情報の獲得やその理解への経緯を
刺激する価値評価など多岐に及ぶ，これら動機づけの基となる課題に対し，子どもたちが行動を開始する際，一
般に主観的な目標を設定する場合が多いとされる。つまり，子どもの個別の能力によって，到達しようとする目
標の設定は異なることになる。教師がその動機づけと目標を強制的に設定すると子どもの主体的な取り組みや意
欲は生まれにくいことになる。つまり，個々の実力よりも極端に高い目標を立てると，個々の理想と現実の自己
能力との間のへだたりを強く感じるようになり，自己を否定する感情が生ずることになる。また，常に極端に低
い目標を立てれば，常に目標を楽に達成し続けることになり，逆に学習達成感は薄まり，課題に対する興味や関
心は減衰し，意欲も減退することになろう。ここでの教師の役割は，個々の子どもの欲求レベルを把握し，適正
な目標設定指導が必要不可欠になる。従って，子どもたちの達成感を誘発するためには，子どもが主体的に努力
して達成できる目標の設定が必要となるのである。また，総合的な学習においては，子どもたちが主体的に協力
して達成できる目標とその成果が重要となる。つまり，個々の努力と協同的探究活動によって得られる成果が個々
の想像以上の成果と認められることで，その達成感を大きく感受することができるのである。さらに相互の学び
合いの中から他者の能力を認め，相互に学び方やものの考え方を身に付け，問題の解決や探究活動に主体的，創
造的，協同的に取り組む態度を育み，自己の生き方を考えることができるようになるのである。従って，達成感
は適性で新たなる目標によって，新しい関心，新しい興味を誘発する動機づけが重要となることがわかる。また，
達成感は他者からの激励，賞賛，是認，成績の向上，社会的承認，競争に勝つなどの結果だけでなく，感動とい
う情緒的成果にも大きく関わるものと考えられる。
本論の緒言において述べたように，本研究に基底するものは音楽，美術，国語，社会等の教科の特性と技能を
統合したかたちで，子どもの主体的，創造的，協同的に取り組む態度を育むための表現力育成であり，文部科学
省による新しい小学校学習指導要領で示された総合的な学習の時間の目標「横断的・総合的な学習や探究的な学
習を通して，自ら課題を見付け，自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，よりよく問題を解決する資質や能力を
育成するとともに，学び方やものの考え方を身に付け，問題の解決や探究活動に主体的，創造的，協同的に取り
組む態度を育て，自己の生き方を考えることができるようにする。」５）に基づいた教科横断的表現教育に関する
研究に着目するものである。
総合的な学習の時間に関する学習活動は，日本全国の学校教育の中で多様な学習テーマに従って展開されてい
る。地域に密着した生活，自然，商業，農業，工業，文化等を対象とした地域研究・調査などを基に，子どもた
ちの主体的な学習活動が実施され，各学校の特性を活かした教育成果とともに，子どもの学習への興味・関心・
意欲を育み，子どもの学習活動への積極的，かつ主体的な取り組みを誘発する上で成果を上げている。また，そ
の発表様式も多様化している。
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）総合的な学習
西園は教科学習について「伝統的な言語・芸術・技術等の教科・教材の区分と体系に即した知識・技能の学
習」６）と説き，一方，総合的な学習について「人間と環境との相互作用によって得られる経験に意味を見いだし，
それを問題解決する中で文化創造の基礎となる（問題解決能力）を育成するとともに，生活経験を改善し質を高
める学習」７）と説いている。しかしながら，教科学習については，学習指導要領において教科・教材の区分，教
科の学習内容が規定されているという点では，伝統的という概念もあり得るが，教科学習の目標は単に知識・技
能の学習に留まるものではない。教科学習の目的を含め，学習指導要領の総則における教育課程編成の一般方針
では「児童の人間として調和のとれた育成を目指し，適切な教育課程を編成し，地域や学校の実態及び児童の心
身の発達の段階や特性を充分考慮して，適切な教育課程を編成するものとし，これらに掲げる目標を達成するよ
う教育を行うものとする。学校の教育活動を奨めるに当たっては，各学校において，児童に生きる力をはぐくむ
ことを目指し，創意工夫を生かした特色ある教育活動を展開する中で，基礎的・基本的な知識及び技能を確実に
習得させ，これらを活用して課題を解決させるために必要な思考力，判断力，表現力その他の能力をはぐくむと
ともに，主体的に学習に取り組む態度を養い，個性を生かす教育の充実に努めなければならない。その際，児童
の発達の段階を考慮して，児童の言語活動を充実させるとともに，家庭との連携を図りながら，児童の学習習慣
が確立するよう配慮しなければならない。」８）と述べられているように，教育の背景には“人間としての調和の
とれた育成”が示唆されているのである。従って，各教科学習においても，教科の学習において得る知識・技能
を通して調和する人間教育を目標としていることがわかる。つまり，総合的な学習の時間において求められてい
るものは，教科の学習と離反した学習ではなく，常に各教科の横断的，総合的な学習や探究的な学習を通して，
課題解決能力（思考力，判断力，表現力，その他の能力）の育成及び主体的に学習に取り組む態度を養い，個性
を生かす教育の充実を目標としているものと考えられるのである。従って，総合的な学習は，〈各教科の横断的，
総合的な学習を通して，生活するための思考力，判断力，表現力及びその他の能力の育成によって，各教科の学
習の意義を再発見し，生活（人生）力の改善と質を高める学習〉ということになる。
）教科横断的表現教育
表現教育においては，一見，表現とは関わりのない理科，算数，社会，生活，家庭といった教科においても化
学式や数式，あるいは図表や図式など，物質の構造，秩序，理論，過程等を視覚的に表出するものもあり，国語，
体育，音楽，津画工作教科などは直接的，間接的，抽象的表現が学習される。川路はドイツ芸術教育運動につい
て「この運動の理念的起源は詩人シラ （ーF.Schiller）の『人間の美的教育に関する書簡』（１７９５）に示された「美」
という観念を中心に人間の諸能力を調和的に発達させた理想的人間の育成，という思想に端を発している。」９）
と述べており，人間の成長をバランス良く促すなど芸術表現教育は全ての教科の基礎となり得るものと考えてい
ることがわかる。また，岡田は「子どもは音楽の情感的雰囲気をその豊かな想像力と共感覚の働きを基盤として，
リズム，旋律，楽器の音色，和声構造，調，アンサンブルの音響的特質等から的確にかつ個性的に捉え，その内
容を絵・文章で表現することができる。」１０）と述べており，教科横断的表現への可能性を示唆している。このよ
うに表現は教科教育の基礎となるものであり，その対象となる有機物・無機物・精神，あるいは具体や抽象など
の素材，構造，構成，思考，方法，情意，動き等を視覚化，聴覚化したものを含むものと言える。新学習指導要
領における各教科の目標の中にも社会では「地域における社会的事象を観察・調査するとともに，地図や各種の
具体的資料を効果的に活用し，地域社会の社会的事象の特色や相互の関連などについての考える力，調べたこと
や考えたことを表現する力を育てるようにする。」１１）この場合の表現力はプレゼンテーションに関わる能力を示
すものと考えられる。また，理科においてもその目標で「見いだした問題を興味・関心をもって追求したりもの
づくりをしたりする活動を通して，それらの性質や働きについての見方や考え方を養う。」１２）と「ものづくり」
という表現を示唆している。これら教科教育に関する表現教育において，一貫して基底するのは観察学習である。
観察からは多くの知識を得ることが可能である。また，観察で最も重要なことは，単に知識の習得だけではなく，
感性や情意的側面への刺激となり，新しい発見を見いだすことである。この発見は前述した達成感を得るための
動機づけとなり，新しい関心や新しい興味を誘発し，新しい意欲へとつながるのである。子どもがその発達段階
で得た知識に新しいものへの知的欲求が高まる瞬間でもあり，同時に教科で学んだ知識，技能や考え方の意義を
再確認し，さらなる学習活動への主体的な発展の契機となる瞬間でもある。子どもが主体的に探究する気持ちが
芽生えた時，自然と教科で学んだ知識が相互に作用し，新しい課題を解決する態度が生まれる。決して，単一教
科の範囲で思考するのではなく，子どもなりの経験知が新しい思考と判断に工夫を加えることになる。その際，
児童の達成感を導く総合学習教材開発 ―地域の民話を題材とする影絵と音楽を通して―
―３０５―
 民話の陶冶要素と“かたり形式”
他者の意見や思考，判断，表現等を取り入れながら活動する。例えば，黄鉄鉱石を観察するとすれば，子どもは
それぞれ形，質感，構造，重量や色合い等に着目する。それぞれが観察した結果を発表させると，その表現方法
は多様なものとなる。つまり，絵に描いたり，ことばで書いたり，数値化したり，図表化したり，光ってきれい
等，様々な表現方法をとる。これは各教科における視点での表現方法を採った結果でもある。これらを統合する
と黄鉄鉱石の観察結果として充実したものになる。さらに知的欲求が強い子どもは鉱物図鑑などで詳細を調べ
る。その結果，子どもたちは新しい知識と表現方法を獲得することになるのである。
このように子どもの物の捉え方，及び表現力は個性的であり，知識や経験知だけではなく，感性的である。
その要因は教科教育における考え方，ものの捉え方，その結果の表れの違い及び個々の子どもの性質や感受のあ
り方の差によるものである。従って，教科横断的表現教育の価値はその表現のあり方の違いの発見やそれらを見
つめ直しながら協同することで新しい表現の可能性が期待される点にある。
民話は，説話（神話・伝説・童話），逸話（ある人についての知られざる興味ある話），お伽話，寓話（教訓話・
諷刺・たとえ話・動物などを擬人化した話），霊験話（神仏などの通力や不思議な感応・利益などを記したもの），
噂話，風説，かたりごと，昔話（民間説話とも称し，空想的な世界を内容とするもの）等々，同種，あるいは同
義の言葉が混在するのが現状であり，それらを総称して民話と呼んでいる。しかしながら，これらに共通するの
は，“語り伝えるもの”であり，“作者が不明”であり，“時代が曖昧”，“基本的に場所を限定しない”，“変容を
許容する”等，極めて柔軟性を有した口承文学である。しかしながら，平安初期の《竹取物語 一巻 作者未詳》
のように書かれたものや地誌的，叙事的，伝奇的，伝記的，教訓的，寓話的なものの中には前述の曖昧な要件と
は相反する地域に遺る歴史的，文化的事物や地名を限定的に扱うものもある。こうしたものであっても，時代を
経て，伝聞で伝わり，各地で変容しつつ語り継がれてきているものも，広義には民話として扱われる。
それらの民話の多くは，語られる地域の生活，つまり，自然，衣食住，農業，漁業，林業，商業，学問，芸術，
道徳，宗教，政治などの庶民生活及び文化と融合し，地域独自の文化様式や生活様式を取り込みながら，その内
容や登場する人や動植物や事物を加え，さらに“語り手”の個性をも包含しつつ，変容してきたものである。ま
た，その内容にあっても，河童伝説や龍神伝説，あるいは狐や狸にまつわる話，山姥（世阿弥作の能の一，歌舞
伎舞踊の一近松門左衛門作の浄瑠璃〈嫗山姥（コモチヤマウバ）〉にも登場）等は，日本各地に同種の民話の存
在が認められる。この要因は薬売りなどの行商人，漁業，海運業やお伊勢参りや金比羅参りなどの旅人らの人的
交流の中で広められ，各地の文化と融合して根付いていった結果である。今日ではテレビやインターネットなど
の情報メディアにより，さらに民話の世界もグローバル化していることから，地域性が薄まりつつあることも現
状である。
柳田國男氏の民俗学研究を継ぐ，多くの研究家や各地の教育委員会や郷土史家等の努力によって，掘り起こさ
れ，書籍化されることによって，語るという本来の民話伝承の形態が変わり，読み聞かせの時代にあることも事
実である。一旦，文字化されるとその民話は読み手によって変えられることはなくなる。家族形態や地域環境の
変化によって，文化としての民話が忘れ去られる宿命にあるとすれば，一方で記録されることは重要である。し
かしながら，それらの多くが“語り手”へのインタビューにより記録され，集積されたものであり，語り手の表
現能力及び記憶によって，その記録に量的，質的あるいは情感的側面で大きな差が生ずるのも事実である。これ
も民話の特性であり，地域に継承された生きた文学であることから，許容し得る民話の現況でもある。
）民話の陶冶要素
それらの民話には，歴史的，宗教的，民俗的精神性，人知的，教訓的，風刺的，空想的，癒し的，陶冶的世界
観が混在しており，自然の脅威から身を守る知恵，生活する上での叡知，人々の共生のための知恵，神仏の通力
や教化の知恵や戒めなど，多くの陶冶的要素を内包している。つまり，人の正負の行動や精神，徳と不徳のよう
に相反する考えや行為，即ち道徳心，親切心，親孝行，勤勉，品行方正，神仏への敬意，奉仕の精神，博愛の精
神，他者への気遣い等，善行の奨め，それに対峙する不道徳，傲慢，強欲，いたずら，盗み，意地悪，怠慢，猜
疑心，暴力，煩悩等，悪行を戒める内容等を含む。重言すれば，自然の脅威や危険から身を守るための叡知，即
ち大風（台風），地震，高波，水害，山崩れ等の予知や災害からの回避のための伝えばなし，若い娘や子どもの
夜遊びによる危険，あるいは川，沼，湖水での水遊びの危険を回避するための戒めばなし，例えば，民俗学の宮
本常一は氏の著「民俗学の旅」において自らの幼少期の話の中で「六月の末にはサラバイがある。その日は牛を
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飼うている家では牛を海に引き入れて泳がせた。そうすると牛についているダニがおちると信じられていた。そ
の朝私たちはみな浜に出て何十頭という牛が泳いでいるのを見た。元気のよい牛は沖へ沖へと出ていく。その日
は牛のおとしたダニをエンコ（河童）が食いに来るというので，子供は泳いではならないといわれた。そのまえ，
祇園祭から二日後の六月十七日は十七夜とよび，宮島の管弦祭の日で，そのときはエンコがみな宮島様へ参って
いるので泳いでもよいといわれ，（後略）」１３）と回想している。この事例は年中行事と宗教観及び海での水難を回
避させるねらいがある。このように河童伝説の多くは，変化物を通して子ども達への水難防止を担っているもの
が多い。東京にある河童橋の地名も河童伝説に起因しているとされる。さらに何とも思わないことを意味する〈屁
の河童〉という言葉も河童伝説から生まれたものである。民話の世界では人の失敗や人格なども笑いばなしとし
て封じ込んでいる点が興味深い。また，〈嘘をつくと閻魔様に舌を抜かれる〉などの寓話は宗教観が強く反映さ
れたものである。このように民話は個から個へ語り伝えるだけではなく，地域の集団的寄り合いの際に互いに語
り，余興として楽しむ，あるいは親から子への地域での共生や生活上の教えとして語られていたことが推察され
る。稲田浩二編の〈日本の民話 四国〉に収録された民話の中には落語の〈じゅげむ〉などを引いたものなども
含まれることから，その時代時代の芸能や史実などを盛り込んで伝わるものも多い。海部郡では〈弘法とあまの
じゃく（徳島県海部郡宍喰町西町）〉や〈弘法と風呂（徳島県海部郡宍喰町日比原）〉等，弘法大師にまつわる逸
話も多く語られている。あまのじゃくは民間説話で知られる〈瓜子姫〉に登場する悪者である。地方によっては
“あまんじゃく”とも呼ばれる。このように善悪を同時に登場させ，善を究めることで善行や徳の尊さを説くも
のが多い。〈桃太郎伝説〉や室町末期に成立したとされる昔噺〈猿蟹合戦〉等もこの系列話である。
このように民話には楽しい，面白い，怖い，悲しい，優しい，心温まる等の精神を揺さぶるもの，あるいは物
や自然や地名の“謂われ因縁”を説く，ためになる，神仏を尊ぶ，謎を解く，歴史を知る等の多くの陶冶要素を
内包していることが理解できる。古くから時代や地域を越えて，語り伝えられる民話は，人が生きる上で何かし
らの意義を包含して，継承されてきたのである。それは人の叡知であり，口承文学としての民話の使命でもある
と言える。これらの陶冶要素が民話に内包され，繰り返し語られ，継承される中で，地域住民相互の融和や子ど
もの人格形成，さらに生きる力を育んできたのである。このように民話には多くの地域文化や生活と融合した多
くの陶冶要素が内包されていることがわかる。
）民話の“語り形式”
徳島県下に伝わる民話語りの開始の文句は〈とんと昔あったと／ほうな〉で始まるものが多い。これは一般的
に昔話で〈むかし，むかし，あるところに〉で開始され，話のおわりに〈めでたし，めでたし／おしまい〉など
の閉じの文句を置くのと同様に，時代や場所を限定しない民間伝承説話における“語り”形式的特性でもある。
四国では，高知県を除く，三県がこの〈とんと昔〉を開始の基本句を使用する。この他，和歌山県においても〈と
んとむかし〉や〈むかしむかしのことにな〉等で語られる。因みに閉じの文句は〈～やとい〉で閉じる。この
語尾につく〈～やとい〉は，徳島県の〈ほうな〉，〈～あったと〉と同様に推量を意味することばである。つま
り〈～だったそうだ〉と同義である。この開始の定形文句は民間伝承芸能にみられる〈東西東西，ここもとご
覧に興じまするは～〉や狂言の〈これはこのあたりに住まいいたするものでござる〉にも当たる開始時の文句（形
式句）である。閉句の代表的なものは〈昔まっこう〉である。この〈まっこう〉は阿波弁の〈まっこと〉が軟化
されたことばと思われるが推察の域を脱し得ない。高知県東部では〈昔まっこのこ〉となる。秋田県の民話の閉
句には〈とっぴんぱらりのぷ〉というものがある。これも特に意味をもたないフレーズであり，恐らく話を終え
る際のきっかけとなることば遊び（ことばのごろを楽しむ）による文句とみられる。その他〈てっぺんぐらりん〉，
香川県直島では〈昔まっこうじょうまっこう〉，香川県志々島では〈そうらえばくばく〉で締める。稲田浩二は
「徳島県西部の〈猫（マイ）が食うてわからん云々〉というしまいは，昔話が多人数の集まりで楽しまれる〈ま
わし話〉で一つの話がおわったとき，次の人にバトンを渡す合図ではないかと想像されます。」１４）と述べている。
これらの開始の句について，諸外国の童話や昔話においても使用され，英語の〔long, long ago / there was once
upon a time；昔々／昔々おりました〕，イタリア語の〔Cerano una volta un vecchio e una vecchia in un certo
luogo；昔々，あるところにおじいさんとおばあさんがあったとさ〕の Cerano una voltaがこれに当たる。つま
り，昔話，あるいは昔かたりの時代及び時の曖昧な設定は万国共通のものであると言える。また，これらの“語
り”は，その地域の慣習と結びつき，方言によって語られるのである。その（開始の文句）の次には，その話の
きっかけとなる場所や事象，あるいは主人公等について語られる導入句を置くのが定番となっている。事例を挙
げれば，イタリアの伝説〈Gli Scarafaggi；ゴキブリ（leggendo italiano）〉では，「Visse una volta a Firenze
児童の達成感を導く総合学習教材開発 ―地域の民話を題材とする影絵と音楽を通して―
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un pittore che divenne famoso un po’ per suoi affreschi e molto per le sue burle.；昔々，フィレンツェに
フレスコ画と極めて悪ふざけで少々有名な画家がおりました。」１５）と開始の文句〈Visse una volta〉の次に説明
的導入フレーズが挿入されている。一方，徳島県の民話に〈長柄（ナガラ）の人柱（徳島県海部郡宍喰町日比原）〉
「聞いたはなしですが，長柄川にむかし，堤防がね，まあ大水が出るたび決壊するんやね」１６），〈天狗と役者（徳
島県海部郡海部町脇の宮）〉「このあたりには天狗さんが必ず出るの，お祭には。鼻の高い天狗ね，それも八尺豊
かな。ほいで人をパクッと飲む。」１７）等がある。稲田氏によれば，徳島県下の民話は語られる場合，前述の〈と
んと昔あったほうな〉が付される。この後，本編に入り，閉句〈あったんと／昔まっこう〉で終えるとしている。
一方，徳島新聞朝刊に湯浅良幸氏（徳島民俗学会会長）の手による〈阿波の民話〉は２００９年８月初旬現在で，９３０
回を越えて昔話が連載されている。その中には昔話，伝説，わらべ歌，地誌や郷土史的内容，地域の方言誌，云
われ話，説話などが混在しており，阿波文化史的集積でもある。また，紙面の都合から続編の形を取っているも
のも多く，純粋に掲載回数と作品数は一致しない。従って，本論で扱う民話にその全てが属するものではないが，
湯浅氏によって掲載された話は，全て開始文句は〈とんと昔あったと〉で始まり，多くの閉じの文句は〈おーし
まい〉で統一している。前述の稲田氏が述べた〈昔まっこう〉という閉じの文句は消えてしまったのであろうか。
因みに稲田氏編纂の四国の民話においても開始と閉じの文句は使用されていない。これらの定形文句は語られる
時にだけ使用されるものと思われる。そこで以下に語られる民話の“語り形式類別”を例示する。
 昔話，童話の語り形式（空想的・教訓的・道徳的・物語的；聞くものにとっても真実味を与えない）
〔開始の文句（定形）〕→〔導入部（不定形，時代や場所を限定しない）〕→〔本編（不定形，動物話，婚
姻話，致富話，霊験話など物語的要素）〕→〔閉句（定形）〕
 説話，神話，伝説等の語り形式（信仰的・実話的・体験談・叙事的；聞くものにとっても真実味を与える）
〔導入部（不定形，時代や場所や対象を限定）〕→〔本編（不定形，戒め話，教化話，伝聞など地誌的要素）〕
→〔閉句（不定形）〕
 笑い話の語り形式（座興的・遊戯的・愚行的・無知的；聞くものを和ませる）
〔開始の文句（定・不定形）〕→〔導入部（不定形，時代や場所を限定しない）〕→〔本編（不定形，悪ふざけ，極端な
愚行，無知をモチーフにするなど狂言的要素）〕→〔落ち文（不定形）〕→〔閉じの文句（定・不定形）〕
全ての民話語りが上述した語り形式に当てはまるものとは言えない。何故ならば，同じ民話であっても話し手
によって様々な展開をするのが民話の本来の形だからである。また，語り手によってはひとつの話の中にいくつ
かの話を挿入する場合もある。このように民話はその地域の生活や文化と融和しながら変容することを容認して
継承されてきたのである。過去の経緯は定かではないが，今日のようにメディアが発達してくると逆に形式的に，
ある類型化を示すようになる傾向が認められる。TBSテレビ《まんが日本昔ばなし》のように全国に放送され
る時代にあっては，ナレーションを担当した市原悦子，常田富士男両氏の語りのニュアンスまで伝わるほどであ
る。１９７５年～１９９４年に至るまで全３９シリーズ，９５２回，全１４６７話が耳に残り，〔むかーし，むかーし，あるところ
に爺しゃんと婆しゃんがおったそうなあ〕という開始のナレーションは，あっという間に全国各地に広まったの
である。これは当然，意図的に番組の台本作家が昔話の語りをあるイメージでパターン化した結果でもある。子
どもの頃，聞いたり，読んだりした《桃太郎》，《一寸法師》や《花咲爺さん》のいずれも同様のフレーズで始ま
っていた。閉句は決まって〈めでたし，めでたし〉，〈おしまい〉であったように記憶している。少なくとも昭和
２０年代までは，子どもは両親や祖父母などから寝る前に話をほぼ毎日，同じ話を聞くのが習慣であった。時折，
話の筋が変わることもあったが，当時の子どもたちは，それらの話から大袈裟な言い方をすれば，善悪や生き方
を学び，想像力や感性を育んでいたのである。夏が近づくと決まって，お化けの話や肝試しの前に思いっきり怖
い話を聞かされた。その説話や幽霊話の中でも強い刺激を受け，想像力を豊かにしていったものである。それら
の話の内容も，今，思えば何となく形式化されていた。それらの話は必ず，〈あるところにな〉とおどろおどろ
した声による開始句が挿入され，閉句はことばではなく〈ギャー〉や〈ワーッ〉という大声で終わったものであ
る。これらの語りの形式は落語の“まくら”と“おち”のようなものである。これらは話の外観的構成に関わる
形式である。一方では，内容にもある普遍の形式が認められる。例えば，昔話や笑い話では善人と悪人，愚人と
知恵者，美と醜といったように対照的な人やものを登場させていることである。しかし，善人と悪人においては，
民話では勧善懲悪の世界観が支配しており，悪を悪で終わらせない。善事を勧め，悪事を懲らしめるという仏法
的教えの文化の現れである。これらも前述した民話の陶冶要素の一つと言えよう。愚人と知恵者では決して愚人
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 地域の民話を題材とする影絵と音楽を通した総合学習教材
を差別していない。むしろ，人の良さを前面に出し，知恵者は高位に立っているようで，実は知恵者をおごり，
高ぶりの対象とすることで人の行動に調和を与えている場合が多い。美と醜についても同様である。これらは対
照的なものを登場させることで，ものの見方を教えているのであり，戒めを説くものでもある。《一寸法師》で
は，身体が小さくても正義感や優しさや勇気を象徴させている。神話，説話，伝説などは，対象となる人や物に
まつわる謂われや由来を物語るもので，その対象は地域に遺る具体である。それらの多くは死と生を扱うもので
ある。これらは死という恐れ，汚れ，苦しみなどを通して，生への尊さ，憧れ，希望や慈しみ等を説くものであ
り，日本の精神文化観が内包されるものである。これらも人の生へのあり方を示唆するものであり，民話に包含
された陶冶要素でもある。従って，これらも内容的形式と捉えることができる。
本来，総合学習においては教材を置くものではなく，探究するテーマを掲げ，そのテーマに沿って地域の産業
や文化的所産等を子どもが協同して調査を行い，その中で分析や多様な観察の結果を集積し，教科の横断的・総
合的学習における探究活動を実施する。従って，総合学習教材というものは存在しない。しかしながら，現実的
には，総合学習の時間で扱うテーマ設定に苦慮している状況が多々みられる。そこで本研究では，地域文化研究
という巾広い視点から総合学習活動を行うのではなく，前述したように民話に内包される陶冶要素に着眼し，狭
い領域から，その先に見出される地域の文化的知見を深めることで，総合学習に求められる教育の営為的学習活
動のあり方を検討するのである。つまり，ミクロ的世界観からマクロ的世界観への移行によって，地域文化を見
直そうとする発想から“地域の民話を題材とする影絵と音楽“というミクロ的，微小な文化的遺産を教材とし，
表現教育へと連動するマクロ的，巨視的世界を探究するのである。
）地域の生きた文化遺産としての民話の調査及び採集
民話については，において柳田國男の民俗学研究に端を発し，民俗学的手法と知見によって，全国の民話を
採集し，集積した経緯もあり，その後，各地域の郷土史家や地域文化研究の成果として，昭和中期に至る日本の
民話集が多く刊行されている。また，現代の国語科教育における〈読み聞かせ〉の教材としても幼児から児童期
における教育実践に取り入れられるなど，その方法と内容においても教育上の成果は大きい。
前述したように民話は，語られる地域の生活，つまり，自然，衣食住，農業，漁業，林業，商業，学問，芸術，
道徳，宗教，政治などの庶民生活及び文化と融合し，地域独自の言語様式，文化様式や生活様式を取り込みなが
ら，その内容や登場する人や動植物や事物を加え，さらに“語り手”の個性をも内包しつつ，変容してきている。
刊行された民話集は，民話調査の資料としては大いに参考にはなるが，総合学習での学びは，地域の生活に密着
した民話を直接，地域のお年寄りや寺社の住職や神官，さらに郷土史家などから直接，話しを聞くことが重要で
ある。それは，現在に至るまで語られ，継承されている生の“語り”であり，本来の民話の姿をみることができ
るからである。また，その語り手の生活，経験，知識や叡知，あるいは語りへの工夫が自由なかたちで織り込ま
れることで，多様な表現形式や語り口調，はなしの展開などの柔軟性と語る空間で生ずるコミュニケーションを
含め，取材する子どもたちに柔軟な発想から豊かな創造性及び表現力の育成を可能とさせる。あるいはその地域
独自の文化知や生活知などを知ることができるという有意な形態と内容が予測される。その中で子どもたちの日
常の生活と地域の継承してきた多くの文化的所産との関連や意義を含めて捉えることが可能となるのでである。
また，重言すれば，地域文化のもつ価値観や危険から身を守る知恵，農耕の知恵，自然災害の予知，山の知恵，
自然や年寄り，先祖を敬う心等々の多くの陶冶要素をそこに見出すことができる。つまり，生活の知恵，地域の
人々との調和，勇気や努力することの意義など，“生きる力”となる玄旨を知ることが可能になるのである。民
話の調査では，微小的世界観の観察から発展し，人々の生活，自然との対話，文化理解，地域社会の調和，地域
の歴史，地域と言語など地域の巨視的世界観を探究できることになるのである。これらの調査結果を基に子ども
たちが主体的に多様な視点から，地域社会を観察，分析することにより，その地域社会へ受け継がれた人々の生
きるための工夫，つまり，壮大な叡智を導くことができるのである。
）民話の再生と表現教育
民話は変容を容認する口承文学である。従って，子どもたちの裁量で如何様にも脚色，創作が可能である。所
謂，童話や劇作家は個々の感性と思想や技法を基に固有の脚本やドラマを創作する。しかしながら，本論で扱う
総合的学習における民話の再生は，子どもたちの協同的な取組によって行われることから，それぞれの子どもの
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 民話を題材とする総合学習教材化への試み
図１ 民話収集・情報分析
感性やものの見方が統合されて再生創造される。従って，この学習活動では採集し，選択した民話を構成する多
様なドラマ的要素，精神的要素，陶冶要素，美術的要素，技術的要素，体表現的要素，文学的・言語的要素，音
楽的要素，地誌的要素，生活文化的要素，登場人物像，生活感的要素，時代的要素，構成的要素，形態的要素，
形式的要素，光学的要素，論理的要素，演劇的要素，表現技能的要素等々の分析により，多様な教科横断的・総
合的，探究的な学習が連携・協同した過程で創造されることになる。
表現学習の有益性については，既刊の拙論において「表現学習過程を表現の行動様式に視座し，多様な表現上
の概念的情報を集積する段階を〈条件づけ〉，それらを工夫し，創造する段階を〈形づけ〉」１８）と言及し，さらに
「〈表現課題の発見〉，〈表現素材の選択〉，〈表現意図と手段の選択〉，〈表現特性の探究〉，〈表現基礎・基本の習
得〉，〈表現実践と応用〉などの学習によって，自己の陶化的実現を可能とする能力が達成される。それは前述し
たように単に知識や技能の習得を目的にするのではなく，音楽劇の特性，つまり，統合的表現学習構造によって，
ものの見方や課題の捉え方，問題解決の方法，コミュニケーション力，あるいは各教科の意義や次の学習ステッ
プへの意欲など自己教育力が備わるなどの多様な学習成果を得ることができるものと考えられる。」１９）と結論づ
けている。このように民話再生を通して，多面的思考が個々の技能や表現力を育み，真の意味で個性を培うとと
もに，他者の個性を尊重する姿勢をも育むのであり，表現教育の有益性はここにあると言える。
民話が地域文化や生活に密着して継承され，多様な陶冶要素を内包していることについては充分に述べた。こ
こでは，民話を題材とする実践的な総合学習における表現教育に関する教材化を試みる。
）第一段階 民話の選択と〈条件づけ〉
第１段階〈条件づけ〉として，文献，フィールド・ワーク，情報ネット等による地域の民話の集積及び整理を
取材ノート（語り手の氏名・年齢・性別・住所／民話の内容〈録音機材を使用〉／昔話に関連する生活や歴史や
仕事等の話／地域の地誌／地域の地理や自然環境／地域の産業や農産物／取材を通した感想や気づき等）を作成
し，それらの記録，集積された民話に内包する教育的価値，文化的価値，芸術的価値の各側面から精査し，それ
らの情報から民話の形式，内容の検討，及び陶冶要素の抽出・分析・類別等を行う。
）第二段階 民話再生〈形づけ〉
第２段階として，〈表現課題の発見〉，〈表現素材の選択〉，〈表現意図と手段の選択〉などの〈条件づけ〉を通
して〈形づけ〉を行う。集積した民話を分析し，教育的，文化的，芸術的価値，さらに陶冶要素の抽出，類別し，
子どもたちが主体的に選択した民話をベースにして，分析を通して得た多様な情報から，表現課題の発見，つま
り，何を表現しようとするのか，例えば友情，思いやり，喜び等，中核となる表現テーマを設定するのである。
次に表現素材の選択においては，陶冶要素（戒め，文化知，徳育の知等）やそれらを物語の展開を通して行動し，
表象する登場人物や動植物や物などを選択する。さらに表現の意図を明確に示し，それらに応じた表現手段，つ
まり，視覚的，聴覚的手段によって表現の総体を構成するのである。そこには教育上の営為的目的を内包させる
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図２ 影絵と音楽作品の題材設定・脚本・影絵・音楽の制作
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 総合学習教材制作実践
ことが不可欠となる。つまり，何を身につけようとするのかが重要なのである。
）第三段階 民話による影絵と音楽作品〈表現実践〉
このようにして制作された作品の発表形態の一事例として，以下のようなシステムを提言する。
表現実践にあたっては，〈表現特性の探究〉，〈表現基礎・基本の習得〉，〈表現実践と応用〉などを通して，表
現の内容，対象を精査した上で，技能的学習を経て行う。前述の投影システムを使用して行うとすれば，民話の
展開を図柄としてスクリーンに投影して，台詞の朗読や音楽演奏が可能となることから，子どもたちは特に演技
という体表現をせずにできる。また，スクリーンを使用することで大道具や小道具等は比較的簡素化できること
になる。しかしながら，投影することから，発表会場は暗幕などで暗くする必要もあり，その条件を満たす場所
が必要である。小学校の場合，体育館等は殆どが暗幕を設置しているので問題はない。Rear Screen（透過式ス
クリーン）はスクリーンの背後から投影するため，スクリーンの前に人が立っても，影にならないという利点が
ある。また，発表会場が暗く，スクリーンだけが明るくなり，演ずる側も観客側も集中できる点が優れている。
図２に示した過程で影絵と音楽作品制作実践事例を以下に示す。
）影絵と音楽作品制作事例《あんずと打樋川のカッパ》
この作品の原典は『ふるさと阿南 むかしばなし』所収見能林地区〈打樋川のカッパ〉２０）である。この書に掲
載された昔話は，阿南市の文化財愛護コースの女性ボランティアによって，聞き取り調査や収集したもので，〈発
児童の達成感を導く総合学習教材開発 ―地域の民話を題材とする影絵と音楽を通して―
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刊の経緯〉に「１ 方言を大切にする。２ 聞いた言葉にできるだけ忠実に文章作りをする。３ 既出版は控え
る。しかし，その土地の代表的な話は載せる。」２１）とあり，方言で語られ，語り手の話を忠実に再現しているこ
とが解る。話の概要は［打樋川にカッパの親子がおり，釣り帰りの人を脅しては魚を取っていた。被害に遭って
いた半作さんはある日自転車で通ったところ，脅されて自転車ごと川に落ちてしまった。運悪くカッパのお皿の
上に自転車が落ち，お皿が割れてしまったが，溺れかかった半作さんを子ガッパが助けてあげてと親ガッパにせ
がみ，しょうがなしに半作さんを助けると，半作さんは御礼に割れたカッパのお皿を芋の葉で治してあげる。カ
ッパの親子は感謝して，それからは悪さをしなくなった。］というものである。民話の〈かたり形式〉で言うと
〔昔〕（定形）の開始句で始まり，〔導入部〕（不定形），〔本編〕，〔めでたし，めでたし〕（定形）の閉句で構成さ
れ，前述した〈かたり形式類別〉の（１）昔話・童話形式に該当する。登場するのは親子のカッパと半作，見能
方や林崎の人（限定せず曖昧な登場人物）だけである。自転車が登場するということから，語り手の時代を反映
しており，それほど昔ではない。しかしながら，前述したように昔話というものは語り手によって，さまざまな
状況設定が容認されるものであり，語り継がれる間にその時々の生活観等が反映されて変容するのである。本論
でこの話を取り上げたのは，この短い話の中に幾つかの陶冶要素を見出したからである。１つは人の心理，見知
らぬものへの恐れや警戒心（人間のもつ自然な心理），２つ目はカッパという幻想動物を登場させることで，川
へ無防備に近づくなという警告（これは日本全国に残る河童伝説の共通する戒め的概念でもある。），３つ目は他
者への思いやり，つまり善行の推奨（宗教的教義にも繋がる日本の精神文化でもある。），４つ目は謝恩の心であ
り，５つ目は自力更生である。生活文化的側面からみれば，ハレとケの文化様式，つまり，祭りの魚という宗教
的精神文化，芋の葉で傷を治すという生活知などが顕在している。さらに言語文化（土地のことばで語られてい
る。）等を見出すことができる。
ア．脚本制作
児童が扱う民話劇として脚本化を試みるには，原典のままでは登場人物が少ないこと，話の展開が単純である
ことから，〈条件づけ〉がやや希薄である。従って，原典の方向づけを損なわないよう配慮し，新たに〈条件づ
け〉を行うこととした。つまり，原典の話のテーマを精査し，核となる陶冶要素を〈自力更生〉とし，それに人
間と河童の心理と行動様式，地誌，土地の精神文化，子どもの純粋な心，自然との共存，人の叡知，悲劇的・喜
劇的要素，登場人物等の設定（物語の展開の中心的役割，脇役，道化等）し，表現上の第一段階〈条件づけ〉を
工夫・設定した。第二段階〈形づけ〉では，脚本におけるドラマの展開構想，つまり，起承転結を整える。次に，
〈条件づけ〉で設定した陶冶要素の配置と表現形式を工夫する。登場人物等の性格や行動様式を設定し，ドラマ
に沿って，具体化する。具体的事例を示すため，著者の脚本では，原典の登場人物にあんず（村長の娘），村長・
母ちゃん，おはね（半作の妻），オトト様（打樋川の老鯉），お月様，カラスの黒衛兵，カワウソのゴンタ，同チ
ャメを加え，ドラマを拡大した。また，原典の自転車を改め，牛に引かせた大八車に換えた。その根拠は，時代
をより曖昧にすることで，昔語りにおける子どもたちへの興味を誘発させるためである。また，影絵と音楽によ
る作品としたため，キャラクターを増やし，６曲のドラマに即した歌のための歌詞を配し，純心，思いやり，友
情などの陶冶要素を投入し，テーマとして採用した〈自力更生〉へと帰結するように構成した。
脚本制作で子どもたちの主体的な取組を促すには，〈条件づけ〉に関わる項目の地誌や土地の精神文化等の実
地調査が重要である。自分たちの住む町の生活を調査活動の中で多様な視点で観察することから，新しい発見と
地域の一員としての自覚や地域文化の理解を育むのである。その調査結果を〈調査報告カード〉に記録し，項目
毎に小編成のグループで検討し，分析する。次に原典の読み合わせを行う。その後に〈感想カード〉にそれぞれ
が興味を持った事項（良いこと，悪いこと，面白かったこと，不思議なこと，感動したこと等気づき）を記録し，
発表する。さらに原典をベースにした〈お話づくり〉について，話し合う（ブレーン・ストーミング方式等），
ロール・プレイングなどで実際に演じ，ドラマを体感することで表現力や協同する喜びが培われ，新しいアイデ
アを創造することで，興味，関心，学習への意欲などが育まれるのである。このように脚本制作にあたっては個々
の能力，アイデアが反映され，結集されることが重要である。
イ．影絵制作
影絵制作に当たっては，小学校児童の制作技能に配慮し，キャラクター制作については切り絵の手法を用い，
背景については，パソコンに標準装備されている平易な作図機能を採用する。キャラクターの図柄作成は動物や
人間の特徴的表情や動作の観察から想像力を駆使し，修正が自由にできることから鉛筆画で行い，ドラマの展開
と役柄の動きなどを想定し，何体か原画を作成することは不可欠である。また，その他の留意点そしては，影
絵であることから，キャラクターは横向きを基本とすること。切り絵用紙は黒色を基調とすること。背景画
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〔線描画：あんず，母ちゃん，かわうそ 作画（鉛筆線描）；草下 實 ２００９〕
はパソコンのスキャナーで取り込むため，用紙サイズは A４であること。キャラクター同士のサイズについ
ても，A４用紙内に収まる大きさに設定することなどが挙げられる。
達成感が得られる学習を思考すれば，観察と経験による成果を導くことは必然である。多様な教科で学んだ技
能によって具現化された時，子どもたちは自然と感動を覚えるものである。想像の世界で得た表現上の表象概念
的作業における〈条件づけ〉段階から，技能を以て，〈形づけ〉段階へ移行し，自我の陶化的実現によって表現
活動が一応の決着がつき，自己や他者の評価がこれに加わり，より強く達成感を得ることになるのである。
Step１絵コンテの作成
脚本の流れに沿って，絵コンテを作成する。その際，あまり，細緻な区割りを避ける。つまり，細か過ぎると
返って，想像力を無視し，過度に説明的なものとなり，表現教育の材としての価値は薄れることになる。
Step２キャラクター原画の素描（切り絵用線描画）
原画の素描に際しては，キャラクターの性格や行動様式の設定に従い，その形を線描画で描く。
Step３キャラクター原画（線描画）のパソコン取り込み
前掲，原画素描したものをパソコンにスキャナーで取り込む。その際，A４画面にサイズを調整しながら，同
一の線描画（原画）を切り絵の作業時での失敗や彩色する場合に備えるために，４体づつ取り込む。
Step４キャラクター切り絵の作成
Step３で取り込んだ原画をプリント・アウトしたものを色（基本は黒色）画用紙の上に重ね，端をクリップ等
で留めて固定し，細身のカッターで切り取る。切り取る際の留意点としては，基本は影（黒色）であることから，
第一段階では，全体の形をまず切り取ること。また，細部は内側から外へ向けて切り，常に図柄を回しながら慎
重に切るようにすると比較的クリアーに切ることができる。第二段階，彩色する部分は色を換えて，部分切りし，
切り取った部分を第一段階で切った全体像にノリで貼り付けると色彩豊かな切り絵を作成することも可能であ
る。作成後はキャラクター毎に透明ファイルに整理して置く。
Step５背景の作成
画面の中心になるのは，あくまでもキャラクターの影絵であることから，背景画はあまり，緻密でない方が良
い。また，場面に応じてキャラクターの配置に配慮して作画する必要がある。また，彩色に当たってもキャラク
ターが消えないように留意する必要がある。作画機能としてはオートシェイプ，直線，四角形，楕円，塗りつぶ
し等の平易なものだけを使用するだけで充分である。作成後は Scene１，２等としてパソコン内にファイルして置
く。
〔切り絵：あんず，母ちゃん，かわうそ キャラクター影絵制作；草下 實２００９〕
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Step６場面毎の影絵の作成とパソコンへの取り込み
Step４と Step５で作成した影絵キャラクターと背景を重ね合わせ，スキャナーで絵コンテに従い，スキャナー
でパソコンに取り込み，ファイルする。スキャナーでの取り込みに際しては，OHP用フィルム A４サイズ２枚
を重ね，片方をホッチキス等で留め，その間にプリント・アウトした背景画とキャラクターを配置し重ね，キャ
ラクターが動かないように注意しながら，スキャナーで画像を取り込み，Scene毎に整理してファイルする。
Step７パワー・ポインターへの取り込み
Step１－Step６で作成した画像を Power pointerに Sceneの順番に貼り付ける。その際，多様なアニメーショ
ン機能などを駆使すると表現上の変化も楽しめる。
ウ．音楽制作
音楽制作では，脚本において選択したテーマが地域に密着した民話であり，昔話であること。また，脚本中に
配置した音楽のためのテキストは全て歌唱を通してドラマの流れを補足する表現教育の一側面であること，さら
に小学校児童を対象とした〈条件づくり〉として設定したものであることから，音楽的側面での〈条件づくり〉
を精査し，最も親しみやすく，制作上，平易な音楽として，日本音楽の基調をなす五音音階（ペンタトニック）
による音楽を採用する。日本音階における陽旋法（田舎節）及び陰旋法（都節）は，日本人，あるいは子どもた
ちの生活の中に理論的背景は別にして，日本文化として潜在的に保有する音階である。例えば，子どもたちの日
常の声掛けや物売りの声の中に自然に顕れるものとして知られる。例えば〔○○ちゃん，遊びましょ〕などの声
掛けでは自然と［ラーソッソラ，ソッラッラッソラ］と旋律を伴って，呼び掛けられる。また，〔いしやー，い
しやきいもー〕などの物売りでは，［ソッララー，ソッラシーラシラー］となる。これらの旋律は，坊田寿真氏
の俚謡音階論によれば，譜例１に示したように，イ音を宮とする陽旋法［音列 re, mi, sol, la, si, re, mi］
で構成される長音階［la, si, re, mi, sol, la（イ長調：黄鐘陽旋）］からできていることになる。また，都節は
譜例２のようにシを宮とする陰旋法［音列 do, mi, fa, la, si.do, mi］で構成される短音階［mi, fa, la, si,
do（ロ短調：盤渉陰旋）］からできている。しかしながら，音階論については本論の趣旨とは異なるので，これ
以上触れない。
譜例１ 俚謡のイ長調音階
本論では陽旋法については，単純に［mi, sol, la, si, re］の５つの音からできている音階とする。一方，陰
旋法（都節）については，譜例２に示したように，同様に［mi, fa, la, si, do］の半音（mi, fa, si, do）を２
つ含む音階とする。この二種の陰・陽の両音階を交えて音楽を創作することとする。
譜例２ 俚謡のロ短調音階
以下に創作事例を示す。創作に当たって留意すべき点は，子どもたちに，前述した五音音階の音列を反復して
何回も聴かせる。また，五音をいずれの音でも構わないので２つ，３つ，４つと重ねた和音型で聴かせる。次に
歌詞を繰り返し，朗読させることから始める。繰り返し朗読すると自然と言葉の持つリズムや抑揚から，旋律線
やリズムが生まれる。例えば，あんずの歌《わたしはあんず》の歌詞〔わたしはあんず，村長の娘，ほんまにや
さしんじょ，ウフフ〕の部分を繰り返し読んでいると日本語のリズムが自然と現れて，ある一定の拍子の中でリ
ズムが刻まれていることに気づく，それらの語るリズムを楽譜にリズム譜として記録する。また，朗読を続ける
と言葉の抑揚の中に自然とメロディが現れる。五音音階の音列と響きを事前に聴いていれば，その音列や響きの
範囲の中で自然と旋律が沸き上がることを体験する。それらの旋律を五音音階の中で楽譜上に記録する。このリ
ズム・ノートとメロディ・ノートを持ち寄り，組み合わせて口ずさんでみる。日本の五音音階は西洋音楽におけ
る禁則や規定に比べて柔軟でゆるやかである。日本の旋律には，西洋音楽のように主和音のいずれかの音で始ま
り，下属和音や属和音を経て主和音で終わるなどという面倒な決まりは特にない。従って，子どもたちにとって
も極めて扱い易い音階である。勿論，歌っていると自然にいずれかの音に帰結する。多少乱暴な言い方をすれば，
つまり，座り心地良さ程度のものである。問題はその理論的背景より，その歌詞とメロディとの融け合いであり，
歌詞の内容や役柄の気持ちがメロディに反映されているかどうかが重要なのである。ここで子どもたちに求めら
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れる表現力は“鼻歌”的想像力である。自然に出てくるメロディを〈形づけ〉として捉える力である。また，そ
のメロディをより美しい，あるいはその場面や精神性に適合しているか否かの判断力を培うことにある。
以下に掲載した譜例３は言葉の抑揚に比較的近いメロディであり，譜例４は抑揚を損なうことなく，リズムに
躍動感を与え，メロディの一部を跳躍進行させることにより，旋律にキャラクターの個性を表出し，美しいライ
ンを与えたものである。譜例５は譜例３，４の旋律をさらに精査し，伴奏付けした事例である。
譜例３ 言葉と旋律「わたしはあんず」―１（作詞・作曲 草下 實）
譜例４ 言葉と旋律「わたしはあんず」―２（作詞・作曲 草下 實）
譜例５ 言葉と旋律「わたしはあんず」―３ 伴奏付（作詞・作曲 草下 實）
このように歌詞を一節づつ区切って旋律を付ける。子どもたちは，自由な発想で歌詞とキャラクターをイメー
ジしながら多様なリズムや旋律を創出する。そして相互に評価しながら音楽作品を創造する。伴奏は付けずに a
cappella（無伴奏曲）にしても良い。むしろ，民話を題材とした場合，無伴奏の方が効果的でもある。次にあん
ずが溺れる Sceneの音楽〈友達助けな，溺れるじょ〉では，周りの登場人物の緊迫感を表出するため，前奏部
分から隣り合う音列の２つの音を重ね，歌の冒頭部分〔たいへんじょ〕を４度上げた旋律で慌てた様子を描いた。
譜例６ 言葉と旋律「友達助けな，溺れるじょ」（作詞・作曲 草下 實）
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The purpose of this paper is to investigate, to develop a teaching material for synthetic learning pro-
gram in primary school, through the practical execution of shadowgraph and music by using a folk tale in
area (i.e. pupil’s living educational district). In addition, we search after a sense of attainment of pupils
based on application to their learning. In Japan, the folk tales have been passed down from generation to
generation. These include a traditional culture and wisdom in local area, and have many elements of culti-
vation for existing in their life.
In this paper, firstly, we discuss the appropriate synthetic learning and investigate the sense of attain-
ment. Secondarily, we consider a representational education of synthetic learning. Thirdly, we consider the
elements of cultivation of folk tale in local area and study the form of telling. Fourthly, we distilled the
elements of cultivation from the collected folk tales, and then, examined it from a view of educational and
cultural value. Finally, we experimented with the execution of musical shadowgraph’s piece, as a new
style teaching material for synthetic learning, and showed the method of practical execution for the piece.
The major results of this investigation can be summarized as follows :
a) The elements of cultivation of folk tale are useful for the teaching materials of synthetic learning.
b) The practical execution of shadowgraph and music prompts pupils to feel a sense of attainment,
and moreover arouses their interest.
c) The pupils show a deep understanding toward culture of local area, and cultivate a positive atti-
tude, creativity and power of existing through the efforts of the execution activity.
d) In this studies, we crystallized into the original piece which titled《Anzu To Utebigawa No
Kappa》, as a teaching material of synthetic learning by using the shadowgraph and music.
e) On the representational learning, it seemed obvious to us that the study needs collaboration with
other subjects.
Development of A Teaching Materials of Synthetic Learning for Prompting A Sense of Attainment of Pupils
Through The Shadowgraph and Music Execution by Followed Folk Tales in The Pupil’s Living Educational District
KUSAKA Minoru
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